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Résumé
Cette étude examine la contribution des buts poursuivis en éducation physique sur la 
pratique d’activités physiques de loisirs (PAP) d’élèves du secondaire (N = 277) en fonction 
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du type de classe (ordinaire ou spécialisée). Les analyses de pistes causales ont révélé que 
les attitudes et le sentiment de compétence (SC) des élèves prédisaient positivement la PAP 
et que les attitudes étaient associées positivement au climat de maîtrise, au SC et aux buts 
de maîtrise, et négativement aux buts de performance-évitement. Les tests d’invariance ont 
montré que le modèle était statistiquement invariant selon les deux types de classes. Cette 
recherche met en valeur l’importance du climat motivationnel en éducation physique pour 
mieux prédisposer les jeunes à maintenir la PAP en dehors des heures de classe.
Mots-clés : climat motivationnel, buts d’accomplissement, sentiment de compétence, 
adaptation scolaire, invariance
Abstract
This study examines the contribution of the goals pursued in physical education to the 
practice of leisure-time physical activity (LTPA) among high school students (N = 277) 
according to class type (regular or special education). Path analysis revealed positive 
relationships between LTPA and the students’ attitudes and their perceived competence 
(PC). Their attitudes were positively associated with mastery climate, PC, and mastery 
goals, and negatively associated with performance-avoidance goals. Invariance analyses 
revealed that the model was statistically invariant for both types of classes. This 
research supports the importance of motivational climate as a determinant of students’ 
predispositions to be active outside of physical education classes.
Keywords: motivational climate, achievement goals, perceived competence, special 
education, invariance
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Introduction
La pratique régulière d’activités physiques (PAP) est généralement associée à des 
bienfaits physiques (Katzmarzyk et al., 2015 ; Warburton et al., 2010), psychologiques 
et scolaires chez les jeunes. Par exemple, la pratique d’activités physiques permettrait de 
réduire l’anxiété et les symptômes dépressifs, d’avoir une meilleure estime de soi, d’être 
plus heureux, d’améliorer les comportements en classe ainsi que les résultats scolaires 
des élèves (Biddle et Asare, 2011 ; Domazet et al., 2016 ; McPhie et Rawana, 2015 ; 
Richards et al., 2015). Malgré l’importance de la PAP, seulement 35 % de la population 
âgée de 10 à 17 ans rapportent respecter les recommandations canadiennes en matière 
d’activité physique (ParticipACTION, 2018). De plus, la PAP génère des bienfaits pour 
tous les jeunes, mais ceux-ci sont d’autant plus importants pour ceux qui présentent des 
troubles particuliers (p. ex., anxiété, faible estime de soi, symptômes dépressifs, troubles 
de comportement et difficultés scolaires ; Gendron et al., 2005 ; Potvin et Lapointe, 
2010). Dans le système scolaire québécois, les élèves présentant de tels troubles sont 
scolarisés, entre autres, dans des classes spécialisées (aussi appelées classes spéciales). 
Ce type de classe désigne un environnement où des mesures particulières sont mises 
en place pour favoriser les apprentissages de base des élèves. En revanche, les classes 
dites ordinaires désignent un environnement où « l’enseignement est dispensé selon 
des méthodes pédagogiques conçues pour la majorité des élèves » (Legendre, 2005). 
Les études antérieures rapportent que les élèves scolarisés en classe ordinaire auraient 
une perception plus positive du climat de classe que ceux qui évoluent dans des classes 
spécialisées (Desbiens et al., 2014) et que les enseignants exprimeraient des attitudes plus 
négatives à l’endroit des groupes d’élèves présentant des difficultés de comportement 
(Fortin et al., 2005). De plus, les élèves présentant des troubles de comportement auraient 
un moins bon sentiment de compétence que les élèves de classes ordinaires (Gendron et 
Dugas, 2011).
Il a déjà été montré que les processus motivationnels en classe d’éducation 
physique auraient le potentiel de favoriser les attitudes des élèves à l’égard de la PAP 
(Halvari et al., 2011 ; McEachan et al., 2011) et que ces attitudes favorables seraient 
des précurseurs de leurs comportements actifs (Downs et Hausenblas, 2005 ; McEachan 
et al., 2011). Les cours d’éducation physique apparaissent donc comme une excellente 
opportunité pour promouvoir la PAP chez les adolescents, notamment auprès des élèves 
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des deux types de classes (ordinaires et spécialisées). Or, à notre connaissance, aucune 
étude n’a examiné, en contexte d’éducation physique, les mécanismes motivationnels 
susceptibles de favoriser la PAP d’élèves scolarisés en classe spécialisée. La présente 
étude, de nature exploratoire, vise donc à examiner s’il existe des différences en fonction 
du type de classe (ordinaire ou spécialisée). 
La théorie des buts d’accomplissement 
Par le passé, plusieurs théories ont permis d’étudier les processus motivationnels ayant 
le potentiel de favoriser la PAP (Ajzen, 1988 ; Deci et Ryan, 1985). Parmi celles-ci, 
la théorie des buts d’accomplissement (TBA; Ames, 1992a, 1992b ; Elliot, 1999) 
s’est imposée comme l’un des paradigmes théoriques majeurs dans le domaine de la 
motivation. Développée au départ dans le champ de l’éducation, cette théorie a par 
la suite été appliquée au contexte sportif, notamment en éducation physique. Selon 
les théoriciens de la TBA, le climat motivationnel influencerait l’adoption des buts 
d’accomplissement. Plus précisément, les individus adopteraient des buts correspondant 
au climat qu’ils perçoivent (Ames, 1992a, 1992b). Défini comme l’environnement 
psychologique de la classe (Ames, 1992a), le climat motivationnel peut être axé sur 
la maîtrise ou sur la performance (Ames et Archer, 1988). Dans un environnement 
axé sur la maîtrise, l’enseignant oriente ses actions et stratégies pédagogiques sur 
des éléments tels que les progrès personnels, le processus d’apprentissage, les efforts 
fournis, la persévérance et la coopération. En revanche, dans un environnement axé 
sur la performance, l’enseignant valorise la compétition et encourage les meilleures 
performances en comparant les élèves entre eux ou selon des normes attendues (Ames et 
Archer, 1988). 
Définis, quant à eux, comme une représentation cognitive des possibilités 
qu’un individu cherche à atteindre en fonction de sa compétence (Elliot, 1999), les 
buts d’accomplissement se déclinent en buts d’approche (buts de maîtrise et buts 
de performance-approche) et en buts d’évitement (buts de performance-évitement). 
En adoptant des buts de maîtrise, l’individu se compare avec lui-même et cherche 
à progresser de façon personnelle. En adoptant des buts de performance-approche, 
l’individu cherche à dépasser les autres ou les normes établies et il est orienté vers le 
succès. Enfin, en adoptant des buts de performance-évitement, l’individu tente d’éviter 
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d’être moins bon que les autres ou que les normes établies et il anticipe l’échec. En plus 
de la perspective de réussite ou d’échec, le sentiment de compétence serait déterminant 
dans le choix des buts poursuivis. Plus précisément, Elliot et Church (1997) indiquent 
qu’un individu évaluant sa compétence par rapport à lui-même aurait tendance à 
adopter des buts de maîtrise. À l’inverse, un individu évaluant sa compétence en se 
comparant aux autres aurait tendance à opter pour des buts de performance-approche 
(s’il éprouve un fort sentiment de compétence et se croit capable de réussir) ou des buts 
de performance-évitement (s’il éprouve un faible sentiment de compétence et se croit 
incapable de réussir).
Plusieurs recherches menées en contexte d’éducation physique auprès d’élèves de 
classes ordinaires ont permis de mettre en lumière les relations existantes entre le climat 
motivationnel, les buts d’accomplissement et le sentiment de compétence. Bien qu’il n’y 
ait pas toujours consensus entre les chercheurs, on observe généralement une relation 
positive entre la perception d’un climat de maîtrise et l’adoption de buts de maîtrise, ainsi 
qu’entre la perception d’un climat de performance et l’adoption de buts de performance 
(Barkoukis et al., 2010 ; Bortoli et al., 2014, 2015 ; Papaioannou et al., 2007). 
Quant au sentiment de compétence, ce dernier est généralement associé de 
manière positive avec le climat de maîtrise, le climat de performance (Harwood et al., 
2015 ; Ommundsen et al., 2010), l’adoption de buts de maîtrise (Duda, 2005 ; Wang et 
al., 2009 ; Warburton et Spray, 2009) et l’adoption de buts de performance-approche 
(Duda, 2005 ; Warburton et Spray, 2009). À l’inverse, il est généralement reconnu que le 
sentiment de compétence et l’adoption de buts de performance-évitement entretiennent 
une relation négative (Duda, 2005).
En ce qui concerne les conséquences associées aux buts, certaines recherches ont 
permis de mettre en lumière l’existence de relations entre les buts d’accomplissement 
et les attitudes envers la PAP. À cet égard, les élèves poursuivant des buts d’approche 
(maîtrise et performance-approche) en éducation physique entretiendraient généralement 
des attitudes favorables à l’égard de la PAP (Halvari et al., 2011 ; Papaioannou et 
al., 2012). En revanche, ceux qui poursuivent des buts de performance-évitement 
n’entretiendraient pas d’attitudes favorables à l’égard de la PAP (Halvari et al., 2011). 
Finalement, le fait d’entretenir des attitudes favorables à l’égard de la PAP contribuerait à 
favoriser la PAP (Downs et Hausenblas, 2005 ; McEachan et al., 2011). 
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Objectifs de l’étude et hypothèses de recherche
Bien que les relations présentées précédemment soient bien attestées dans la littérature 
scientifique, l’ensemble des résultats rapportés provient uniquement d’études menées 
auprès d’élèves de classes ordinaires. La présente étude vise donc à explorer les processus 
motivationnels susceptibles de favoriser la PAP auprès d’élèves de classes spécialisées 
et de classes ordinaires, dans une perspective comparative. Pour ce faire, elle vise deux 
objectifs spécifiques : 1) examiner les différences relatives aux variables motivationnelles 
entre les élèves de classes spécialisées et les élèves de classes ordinaires ; 2) vérifier 
l’invariance en fonction du type de classe (spécialisée ou ordinaire) des relations entre, 
d’une part, le climat motivationnel perçu par les élèves, leur sentiment de compétence 
et les buts d’accomplissement qu’ils adoptent en éducation physique et, d’autre part, 
leurs attitudes envers la PAP et leur PAP elle-même. Puisque le climat motivationnel 
est une variable se rapportant à l’environnement d’apprentissage, la présente étude met 
l’accent sur la comparaison des processus motivationnels des élèves en fonction du type 
de classe dans lequel ils évoluent plutôt qu’en fonction de la présence ou non de troubles 
spécifiques (d’autant plus que les diagnostics précis ne sont pas toujours connus des 
enseignants d’éducation physique).
En ce qui concerne le premier objectif de recherche, nous croyons qu’il existera 
des différences au regard des variables motivationnelles ciblées en fonction du type de 
classe fréquenté par les élèves considérant les particularités et les caractéristiques des 
élèves de classes spécialisées. En ce qui concerne le deuxième objectif de recherche, 
nous demeurons prudents dans l’élaboration de nos hypothèses considérant la nature 
exploratoire de l’étude et l’absence d’études antérieures sur le sujet. La figure 1 présente 
les relations attendues en fonction de ce qui est généralement rapporté dans la littérature 
scientifique pour les élèves de classes ordinaires et en respectant les postulats théoriques 
de la TBA.
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Figure 1. Modèle hypothétique
Méthodologie
Les participants et la procédure de recrutement
Afin de réaliser la présente étude, 277 élèves âgés entre 13 et 16 ans (Mage = 13.55 [.89] ; 
garçons = 61.2 %) ont été recrutés parmi des classes spécialisées (49.8 %) et des classes 
ordinaires provenant de quatre écoles secondaires francophones publiques. Le projet a 
d’abord été approuvé par le Comité d’éthique de l’institution responsable du projet de 
recherche, puis par les commissions scolaires impliquées et les directions des écoles 
ciblées. Par la suite, des enseignants d’éducation physique responsables d’enseigner à 
des élèves de classes spécialisées et/ou de classes ordinaires ont été invités à participer 
au projet. Advenant une réponse positive de leur part, les élèves de leurs classes ont 
ensuite été invités à participer à l’étude par l’entremise d’une lettre d’information. Après 
l’obtention du consentement écrit de l’élève (et du parent pour les élèves de moins de 14 
ans), l’un des membres de l’équipe de recherche s’est présenté dans chacun des groupes 
visés en classe d’éducation physique. Les classes spécialisées étaient principalement 
constituées d’élèves ayant des difficultés d’apprentissage et/ou des troubles de 
comportement. Les classes ordinaires étaient constituées d’élèves suivant le parcours 
régulier sur le plan des apprentissages et ne manifestant pas suffisamment de problèmes 
pour être scolarisés en classe spécialisée. 
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Les instruments de mesure 
Dans un premier temps, les participants ont rempli un questionnaire constitué de 27 items 
autorapportés visant à mesurer le climat motivationnel perçu, les buts d’accomplissement 
et le sentiment de compétence des élèves en éducation physique. Pour l’ensemble des 
questions, ils se prononçaient selon une échelle de type Likert à 7 points, où 1 = Fortement 
en désaccord et 7 = Fortement en accord. Environ une semaine plus tard, les participants 
ont rempli un questionnaire visant à mesurer leurs attitudes à l’égard de la PAP et leur PAP 
en dehors des heures d’éducation physique. Chacune des échelles utilisées a fait l’objet 
d’un test de consistance interne (alpha de Cronbach) à partir des données de l’échantillon. 
Chacune d’entre elles a montré un seuil supérieur à .70, à l’exception de l’échelle mesurant 
les buts de performance-évitement (α = .65). Toutefois, pour une échelle comprenant 
seulement trois items, un seuil de .60 peut être considéré comme acceptable (Hair et al., 
2006 ; Pallant, 2016). Les scores détaillés sont présentés dans le tableau 2.
Climat motivationnel perçu. Afin de mesurer le climat motivationnel perçu 
en contexte d’éducation physique, les participants ont rempli une version adaptée 
et traduite en français du Learning and Performance Oriented Physical Education 
Classes Questionnaire (LAPOPECQ ; Papaioannou, 1998), qui comporte 13 items. 
Une sous-échelle de 7 items (α = .83) permettait de mesurer le climat de maîtrise (p. 
ex. : « Depuis le début de l’année, dans mes cours d’éducation physique, l’enseignant 
semble complètement satisfait quand les élèves s’améliorent suite à leurs efforts »). 
Une deuxième sous-échelle de 6 items (α = .82) permettait de mesurer le climat de 
performance (p. ex. : « Depuis le début de l’année, dans mes cours d’éducation physique, 
l’enseignant se préoccupe seulement des meilleurs résultats »).
Buts d’accomplissement. Les buts d’accomplissement ont été mesurés par 
l’entremise du Questionnaire francophone sur les buts d’accomplissement dans le domaine 
du sport et de l’exercice (QFBASE ; Riou et al., 2012) composé de neuf items. Une sous-
échelle de 3 items (α = .82) permettait de mesurer les buts de maîtrise (p. ex. : « Depuis 
le début de l’année, dans mes cours d’éducation physique, mon but est de m’améliorer 
le plus possible »). Une autre sous-échelle de 3 items (α = .81) permettait de mesurer 
les buts de performance-approche (p. ex. : « Depuis le début de l’année, dans mes cours 
d’éducation physique, mon but est de surpasser les autres »). Une dernière sous-échelle 
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de 3 items (α = .65) permettait de mesurer les buts de performance-évitement (p. ex. :  
« Depuis le début de l’année, dans mes cours d’éducation physique, je cherche à éviter 
les activités dans lesquelles je suis moins bon(ne) que les autres »).
Sentiment de compétence. Le sentiment de compétence a été mesuré par une 
échelle déjà traduite et validée en français de l’Intrinsic Motivation Inventory (IMI; 
McAuley et al., 1989 ; Standage et al., 2006). L’échelle comprenait 5 items (α = .74) tels 
que « Depuis le début de l’année, dans mes cours d’éducation physique, je suis assez 
talentueux ».
Attitudes à l’égard de la pratique d’activités physiques. Selon Ajzen et Fishbein 
(2000), le concept d’attitude se définit par le degré d’affect, favorable ou défavorable, 
à l’égard d’un comportement précis. Ainsi, l’attitude réfère à des attributs affectifs 
(plaisir et satisfaction) et cognitifs (utilité) qui prédisposeront favorablement ou non un 
individu envers le comportement. Pour exprimer leurs attitudes à l’égard de la PAP, les 
participants ont répondu à 6 questions (α = .91) sémantiques différentielles inspirées de 
l’échelle développée par Marsh et al. (2006). Chaque question commençait par l’énoncé 
suivant « Pour moi, faire de l’activité physique régulièrement dans les 12 prochains mois 
est… » et les élèves disposaient de 7 choix de réponses, répartis entre deux qualificatifs 
contraires (par exemple : inutile vs utile, ennuyant vs amusant). 
Pratique d’activités physiques. La pratique d’activités physiques des élèves a 
été mesurée par la question suivante : « Sans compter tes cours d’éducation physique, 
au cours du dernier mois, combien de jours par semaine as-tu fait au moins 1h d’activité 
physique qui faisait augmenter ta fréquence cardiaque et qui te donnait chaud ? ». Pour 
répondre, les participants devaient choisir un chiffre entre 0 et 7. Ce type de question, 
inspiré du Leisure Time Physical Activity Questionnaire de Godin et Shephard (1985), a 
déjà été utilisé dans des études préalables (Hagger et al., 2003 ; Koka, 2013).
Approche analytique
Analyses préliminaires. Comme il n’y avait qu’un faible pourcentage de données 
manquantes (entre 0 et 5.7 %) pour chacun des items et que celles-ci étaient de type 
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aléatoire (Little et Rubin, 2002), ces données ont été comblées avec la méthode EM 
(expectation-maximisation) utilisée par défaut dans Mplus (version 8) et montrant une 
performance optimale pour les modèles d’équations structurelles (Muthén et al., 2016). 
Afin de pouvoir combler les données manquantes des items relatifs aux deux variables 
indépendantes du modèle (climat motivationnel de maîtrise et de performance), le calcul 
de leurs moyennes a été exigé dans la syntaxe (voir les Annexes A et B). Pour l’ensemble 
des variables, les données étaient distribuées normalement : l’asymétrie était inférieure 
à 2 et l’aplatissement était inférieur à 2 en valeur absolue (West et al., 1995), sauf pour 
les buts de maîtrise (kurtosis = 3.52). De plus, aucun problème de multicolinéarité 
n’a été repéré : pour l’ensemble des variables, la tolérance était supérieure à .2 et le 
VIF (variance inflation factor) était inférieur à 10 (Kline, 2011). Aucune méthode de 
transformation des données n’a donc été appliquée. 
Statistiques descriptives et comparaison de moyennes. Afin d’obtenir un portrait 
de l’échantillon, des analyses descriptives ont été réalisées : calcul de la moyenne 
et matrice de corrélations. De plus, pour répondre au premier objectif, un test t pour 
échantillons indépendants a été réalisé pour chacune des variables à l’étude afin de 
vérifier la présence de différences entre les élèves des deux types de classes. Toutes ces 
analyses ont été effectuées en utilisant le logiciel SPSS 23.
Analyses de pistes causales et d’invariance. Pour répondre au deuxième objectif, 
visant à examiner les différences en fonction du type de classe au regard des relations 
entre l’ensemble des variables à l’étude, des analyses de pistes causales ont d’abord été 
réalisées par l’entremise de Mplus (version 8 ; voir la syntaxe aux Annexes A et B), puis 
des analyses d’invariance (voir la syntaxe aux Annexes C et D). Afin de déterminer la 
qualité d’ajustement du modèle théorique aux données de l’étude, nous nous sommes 
basés sur les cinq indices d’ajustement proposés par Byrne (2010) : 1) khi carré (χ2) ; 2) 
le RMSEA (root mean square error of approximation) ; 3) le CFI (comparative fit index) ; 
4) le TLI (Tucker-Lewis index) et 5) le SRMR (standardized root mean square residual). 
Pour qu’un modèle soit jugé acceptable, le test du χ2 doit être non significatif, la valeur 
du RMSEA doit avoir une valeur plus petite que .10 pour indiquer un bon ajustement, 
une valeur inférieure à .05 pour indiquer un très bon ajustement et une valeur inférieure à 
.01 pour démontrer un excellent ajustement (Kline, 2011). De plus, la valeur du CFI doit 
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être supérieure à .95 et la valeur du TLI doit être supérieure à .95 (Kline, 2011). Enfin, 
la valeur du SRMR doit être inférieure à .05 pour indiquer un bon ajustement du modèle 
(Byrne, 2010 ; Hu et Bentler, 1999). 
La procédure d’invariance est une approche confirmatoire effectuée par des 
comparaisons de modèles en fonction d’une variable de regroupement. La procédure 
d’invariance permet de confirmer l’égalité (ou non) des paramètres estimés. Pour ce faire, 
des contraintes d’égalité sur les paramètres des modèles sont imposées, de façon à vérifier 
si les modèles sont équivalents selon le groupe de comparaison. La procédure détaillée est 
présentée dans Muthén et Muthén (1998-2012). Dans le cas de modèles de pistes causales, 
l’invariance s’effectue en deux temps. La première étape est l’invariance de configuration, 
qui vise à vérifier la valeur du modèle proposé en scindant l’échantillon en fonction des 
groupes de comparaison. Dans le cas présent, deux groupes ont été comparés : 1) classes 
ordinaires et 2) classes spécialisées. À cette étape, tous les paramètres sont estimés 
librement, il n’y a pas de contraintes d’égalités imposées. La deuxième étape porte sur 
l’invariance structurelle qui vérifie l’équivalence des relations imposées dans le modèle. 
L’invariance des modèles est vérifiée en utilisant le test de la différence ajustée du khi 
carré (∆χSB
2) de Satorra et Bentler (2001). Lorsqu’une non-invariance est détectée (si 
∆χSB
2 est significatif), le test multiplicateur de Lagrange permet d’identifier les contraintes 
d’égalité à libérer pour que le modèle redevienne invariant.
Résultats
Le tableau 1 présente la matrice de corrélation et les mesures de consistance interne. Les 
résultats montrent que le climat de maîtrise est associé positivement aux buts de maîtrise 
et que le climat de performance est lié positivement aux buts de performance-approche 
et aux buts de performance-évitement. Ce ne sont que les buts de maîtrise et les buts de 
performance-approche qui sont significativement associés au sentiment de compétence. 
Celui-ci est aussi associé de façon positive avec le climat de maîtrise. Par ailleurs, les 
attitudes à l’égard de la PAP sont associées uniquement avec les buts de maîtrise. Enfin, 
les corrélations obtenues révèlent la présence d’une association positive entre les attitudes 
à l’égard de la PAP et la PAP. 
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Tableau 1. Matrice de corrélations et mesures de consistance interne (α)
Variables 1 2 3 4 5 6 7 α
1. Climat de maîtrise .83
2. Climat de performance .12* .82
3. Buts de maîtrise .58** .04 .82
4. Buts de performance-approche .09 .56** .05 .81
5. Buts de performance-évitement .07 .53** .06 .55** .65
6. Sentiment de compétence .49** .10 .60** .20** .04 .74
7. Attitudes envers la PAP .42** -.02 .48** .11 -.07 .52** .91
8. PAP .02 -.03 .11 -.03 -.19** .19** .46** -
Note. *p < .05, **p < .01 ; PAP = pratique d’activités physiques
Le tableau 2 présente les moyennes pour chacune des variables pour l’ensemble 
des participants et selon chaque type de classe ainsi que les différences significatives 
observées. Les résultats des comparaisons de moyennes montrent que les élèves de 
classes spécialisées perçoivent plus fortement un climat de performance et moins 
fortement un climat de maîtrise, rapportent adopter davantage de buts de performance-
approche et de performance-évitement et entretenir de moins bonnes attitudes à l’égard 
de la PAP que les élèves de classes ordinaires. Il n’y a aucune différence significative 
entre les élèves des deux types de classes en ce qui a trait à leur adoption de buts de 
maîtrise, à leur sentiment de compétence et à leur pratique d’activités physiques.








Climat de maîtrise 5.78 (1.02) 5.92 (0.84) 5.63 (1.17) 2.417*
Climat de performance 3.71 (1.55) 3.27 (1.37) 4.15 (1.60) -4.936***
Buts de maîtrise 6.12 (1.17) 6.23 (0.99) 5.99 (1.33) 1.698
Buts de PA 3.50 (1.88) 3.14 (1.78) 3.86 (1.91) -3.226**
Buts de PÉ 3.85 (1.66) 3.49 (1.48) 4.22 (1.76) -3.730***
Sentiment de compétence 5.33 (1.16) 5.33 (1.10) 5.32 (1.22) .108
Attitudes envers la PAP 5.53 (1.04) 5.70 (0.89) 5.37 (1.15) 2.701**
PAP 3.01 (2.13) 3.18 (1.94) 2.82 (2.30) 1.409
Note. *p < .05, **p < .01, ***p < .001 ; PA = performance-approche ; PÉ = performance-évitement ;
PAP = pratique d’activités physiques
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L’analyse du premier modèle (voir figure 1 et la syntaxe en Annexe A) n’a pas 
révélé d’indices d’ajustement satisfaisants : χ2(14) = 61.435, p = .000 ; RMSEA = .11 
[.083 – .140, p = .000] ; CFI = .91 ; TLI = .83 ; SRMR = .07. Les indices de modification 
induisent l’ajout de trois relations cohérentes avec la théorie. D’abord, il y avait une 
relation positive directe entre le climat de maîtrise et les attitudes à l’égard de la PAP. 
Puisque plusieurs études témoignent d’une association positive entre la perception 
d’un climat motivationnel de maîtrise et des attitudes positives à l’endroit de l’activité 
physique (Halvari et al., 2011), ce lien a été ajouté au modèle. Ensuite, deux relations 
impliquant le sentiment de compétence étaient également induites : une avec les attitudes 
à l’égard la PAP et une avec la PAP. Considérant que le sentiment de compétence est 
généralement associé à de bonnes attitudes à l’égard de l’activité physique et au fait 
d’être physiquement actif (Weiss et al., 2012), ces deux liens ont aussi été ajoutés. L’ajout 
de ces trois relations a permis d’obtenir un second modèle avec les indices d’ajustement 
respectant les seuils acceptables : χ2(11) = 10.646, p = .473 ; RMSEA = .00 [.000 – .062, 
p = .878] ; CFI = 1.00 ; TLI = 1.00 ; SRMR = .02. De plus, l’ajout de ces trois relations 
améliorait significativement le modèle (Δχ2(3) = 50.789, p < .001). 
La figure 2 illustre chacune des relations significatives de ce modèle avec leurs 
coefficients estimés standardisés (voir la syntaxe en Annexe B). La pratique d’activités 
physiques est prédite positivement par les attitudes entretenues à son égard (β = .40, 
p < .001) ainsi que par le sentiment de compétence des élèves (β = .27, p < .001). Les 
attitudes à l’égard de la PAP sont prédites positivement par la perception d’un climat de 
maîtrise (β = .25, p < .001), le sentiment de compétence (β = .25, p < .001) et l’adoption 
de buts de maîtrise (β = .28, p < .01). De plus, l’adoption de buts de performance-
évitement (β =  .12, p < .05) entretient une relation négative avec les attitudes 
envers la PAP. Les buts d’accomplissement sont prédits positivement par les climats 
correspondants (p < .001). Le sentiment de compétence entretient une relation positive 
avec l’adoption de buts d’approche (p < .05) et avec la perception d’un climat de maîtrise 
(β = .48, p < .001). Le modèle final explique 44.1 % de la variance des attitudes envers la 
PAP et 34.6 % de la variance de la PAP. 
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Figure 2. Modèle final 
Note. climm = climat de maîtrise, climp = climat de performance, butsm = buts de maîtrise, butspa = buts 
de performance-approche, butspe = buts de performance-évitement, sc = sentiment de compétence, attpap = 
attitudes à l’égard de la PAP, PAP = pratique d’activités physiques
Le tableau 3 présente de façon détaillée les résultats des analyses d’invariance. 
Comme mentionné précédemment, les analyses d’invariance ont été réalisées en deux 
étapes : l’invariance de configuration (voir la syntaxe en Annexe C) et l’invariance 
structurelle (voir la syntaxe en Annexe D). L’invariance structurelle s’est avérée non 
significative (p = .439) laissant croire que les relations entre les variables sont invariantes 
en fonction du type de classe. Le modèle final (figure 2) est donc équivalent entre les 
deux groupes.
Tableau 3. Résultats des analyses d’invariance
Types d’invariance χ2 dl ΔχSB
2 Δdl p
Invariance de configuration 21.783 22 - - -
Invariance structurelle 34.675 37 14.149 15 .439
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Discussion
Afin de faire avancer la recherche concernant les processus motivationnels susceptibles 
de favoriser la PAP chez les élèves de classes spécialisées, la présente étude poursuivait 
deux objectifs : 1) évaluer les différences relatives aux variables motivationnelles 
entre les élèves de classes spécialisées et les élèves de classes ordinaires et 2) vérifier 
l’invariance des relations entre le climat motivationnel perçu par les élèves, leur 
sentiment de compétence, les buts d’accomplissement qu’ils adoptent en éducation 
physique, leurs attitudes envers la PAP et leur PAP elle-même en fonction du type de 
classe.
En ce qui a trait au premier objectif de recherche, on remarque certaines 
différences entre les élèves de classes spécialisées et ceux de classes ordinaires. D’abord, 
les élèves scolarisés en classes spécialisées rapportent adopter davantage de buts de 
performance (approche et évitement) que les élèves de classes ordinaires et percevoir 
un plus fort climat de performance dans leurs cours d’éducation physique. Cela signifie 
que les élèves de classes spécialisées tendent davantage à évaluer leur compétence 
en se comparant aux autres et à percevoir que leur enseignant d’éducation physique 
les encourage en ce sens. Par contraste, les élèves de classes ordinaires percevaient 
davantage le climat comme étant axé sur la maîtrise. Ces différences de perceptions 
entre les élèves de classes spécialisées et de classes ordinaires au regard du climat 
motivationnel en éducation physique pourraient, en partie, s’expliquer par le fait que 
les enseignants d’éducation physique modulent, consciemment ou non, leurs stratégies 
motivationnelles en fonction du type de classe auquel ils s’adressent. Néanmoins, les 
résultats de la présente étude ne permettent pas de confirmer cette hypothèse. Des 
recherches futures prenant en compte différents points de vue (p. ex., perceptions des 
élèves, climat motivationnel rapporté par l’enseignant, observation systématique) au 
regard du climat motivationnel qui prévaut dans les cours d’éducation physique offerts 
aux élèves fréquentant des classes spécialisées seraient à envisager. D’autant plus que ces 
points de vue ne concordent pas toujours (Morgan et al., 2005) et qu’ils peuvent avoir 
une incidence différente sur les buts d’accomplissement poursuivis par les élèves dans les 
cours d’éducation physique (Girard et Lemoyne, 2018). 
Il était attendu que les élèves de classes spécialisées aient un sentiment de 
compétence plus faible que les élèves de classes ordinaires (Gendron et Dugas, 2011). Or, 
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les résultats n’indiquent aucune différence significative entre les élèves des deux types 
de classes. Cela s’explique possiblement par le fait que nous avons mesuré le sentiment 
de compétence en éducation physique plutôt qu’envers l’école en général. De plus, il 
n’y avait pas de différence significative quant à l’adoption de buts de maîtrise, ce qui 
est somme toute positif. En effet, l’adoption de ce type de buts engendre des retombées 
positives pour l’engagement des élèves dans cette matière : valorisation de l’effort, 
persévérance face aux difficultés, plaisir élevé, etc. (Barkoukis et al., 2010 ; Cury, 2004 ; 
Halvari et al., 2011). Finalement, bien que les élèves de classes spécialisées rapportent 
entretenir de moins bonnes attitudes à l’égard de la PAP, aucune différence significative 
n’a été observée en ce qui a trait à leur PAP, ce qui suggère que les élèves des deux 
types de classes sont physiquement actifs de manière similaire à l’extérieur des cours 
d’éducation physique. Ce dernier résultat est encourageant, car les adolescents de notre 
échantillon déclarent avoir été physiquement actifs en moyenne trois jours par semaine 
au cours du mois précédant la cueillette de données.
Les relations observées entre le climat motivationnel perçu par les élèves et les 
buts qu’ils poursuivent en éducation physique sont cohérentes avec celles qui étaient 
attendues. Plus précisément, la perception d’un climat de maîtrise entretient une relation 
positive avec l’adoption de buts de maîtrise et la perception d’un climat de performance 
entretient une relation positive avec l’adoption des deux types de buts de performance 
(Barkoukis et al., 2010 ; Bortoli et al., 2014, 2015 ; Papaioannou et al., 2007). De 
plus, seule la perception d’un climat de maîtrise entretient une relation positive avec 
le sentiment de compétence, alors que la relation avec le climat de performance n’est 
pas significative. Considérant le rôle prédicteur du sentiment de compétence quant à la 
poursuite de buts d’approche (maîtrise et performance-approche) par les élèves, à leurs 
attitudes envers la PAP et leur PAP, les résultats appuient le rôle central de cette variable 
pour soutenir la motivation des élèves à être physiquement actifs. Bien qu’une relation 
positive était attendue entre les deux types de buts d’approche et les attitudes envers 
la PAP, seule la relation avec l’adoption de buts de maîtrise s’est avérée significative, 
c’est-à-dire que les élèves qui cherchent à s’améliorer et à progresser dans les cours 
d’éducation physique entretiennent de meilleures attitudes à l’endroit de la PAP à 
l’extérieur des cours que les élèves qui cherchent à surpasser leurs pairs (adoption de buts 
de performance-approche). En revanche, les élèves qui évaluent leur compétence en se 
comparant aux autres et qui cherchent à éviter de moins bien performer qu’eux (adoption 
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de buts de performance-évitement) rapportent entretenir de moins bonnes attitudes 
à l’endroit de la PAP. Ces résultats concordent avec ce qui est généralement observé 
(Halvari et al., 2011 ; Papaioannou et al., 2012). Enfin, conformément à nos attentes, 
les attitudes à l’égard de la PAP favorisent la PAP elle-même (Downs et Hausenblas, 
2005 ; McEachan et al., 2011). En ce sens, il demeure important de continuer à véhiculer 
des valeurs positives en lien avec les activités physiques pratiquées pour influencer 
favorablement les jeunes à l’égard des activités physiques multiples. 
Lors de la comparaison du modèle en fonction du type de classe fréquenté, 
le modèle évalué était équivalent, ce qui signifie que les processus motivationnels 
fonctionnent de manière similaire pour les élèves des deux types de classes. De la sorte, 
ces résultats appuient l’importance d’établir un climat de maîtrise dans les deux types 
de classes. Pour la première fois, des données empiriques nous permettent de constater 
l’équivalence des processus motivationnels dans les cours d’éducation physique d’élèves 
du secondaire scolarisés en classe spécialisée en comparaison avec leurs pairs scolarisés 
en classe ordinaire, et ce, malgré la présence de différences sur le plan des variables 
individuelles (p. ex., buts poursuivis et attitudes envers la PAP). Ces résultats mettent 
en lumière l’importance, pour les enseignants d’éducation physique, de déployer des 
stratégies motivationnelles similaires dans les deux types de classes. Concrètement, il 
est possible de mettre de l’avant un climat motivationnel de maîtrise et de soutenir le 
sentiment de compétence des élèves en reconnaissant les efforts fournis, en valorisant 
la persévérance, en planifiant des tâches adaptées aux multiples capacités des élèves, en 
misant sur l’apprentissage coopératif, en insistant sur le processus d’apprentissage et les 
progrès réalisés plutôt que sur les résultats obtenus, et ce, en limitant la comparaison et la 
compétition en fonction de la performance des élèves (Ames et Archer, 1988 ; Ekkekakis 
et Backhouse, 2014 ; Horn et Butt, 2014 ; Smith et al., 2015 ; Weigand et Burton, 2002). 
Pour y parvenir, les cours doivent être planifiés avec autant de rigueur, sinon plus, pour 
les élèves de classes spécialisées. Par exemple, en phase de préparation, les attentes 
au regard des apprentissages doivent être précises et bien comprises des élèves. En 
phase de réalisation, la rétroaction doit être formulée de manière positive et être en lien 
direct avec les objectifs ciblés, et ce, sans comparer les élèves entre eux. Finalement, 
en phase d’intégration, il importe que les élèves prennent conscience des progrès et des 
apprentissages qu’ils ont réalisés au cours de la séance.
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Les résultats de la présente étude doivent être interprétés en considérant certaines 
limites. D’abord, les données proviennent d’un échantillon de convenance, ce qui 
nous limite quant à la généralisation des résultats. Néanmoins, la nature exploratoire 
de l’étude nous permet l’utilisation de cette forme d’échantillonnage. Autrement, des 
ressources et des coûts supplémentaires seraient à envisager. Ensuite, il existe une grande 
variabilité quant aux difficultés éprouvées par les élèves de classes spécialisées (p. ex., 
besoins particuliers, troubles spécifiques, etc.). Il est réaliste de croire que certains élèves 
provenant des classes spécialisées et ayant des difficultés d’apprentissage aient rencontré 
plus de difficultés à comprendre les items des questionnaires. Dans de futures études, 
il pourrait être complémentaire de consigner la composition des classes spécialisées. 
Pour ce faire, il pourrait être pertinent d’ajouter une question dans le formulaire de 
consentement rempli par les parents afin qu’ils puissent rapporter le diagnostic de leur 
enfant ou les difficultés justifiant le classement en classe spécialisée. Une autre limite 
réside dans le fait de ne pas avoir différencié les enseignants en fonction de leur tâche 
d’enseignement (CO = deux enseignants, CS = trois enseignants, deux types de classes = 
quatre enseignants). Des devis considérant l’apport de l’enseignant permettrait de mieux 
nuancer les résultats comme l’ont fait Girard et Lemoyne (2018) ainsi que Morgan et ses 
collaborateurs (2005). De plus, des analyses multiniveaux pourraient également servir 
à évaluer les différences intra et interclasses. Toutefois, de telles stratégies d’analyses 
nécessitent de plus grands échantillons. Enfin, l’utilisation d’items autorapportés peut 
amener un certain biais puisqu’avec cette méthode, il est possible que les mesures soient 
biaisées. Néanmoins, la perception des élèves demeure un facteur d’influence sur leurs 
attitudes et comportements à ne pas négliger. Afin d’approfondir les connaissances 
sur les facteurs motivationnels susceptibles de favoriser la PAP des élèves de classes 
spécialisées, il serait important de réaliser d’autres études similaires afin de pouvoir 
généraliser les résultats. De plus, il serait pertinent de privilégier des devis longitudinaux 
pour mieux comprendre l’évolution des variables. 
En conclusion, il est souhaité que la présente étude contribue à faire valoir 
l’importance de s’intéresser aux processus motivationnels en contexte d’éducation 
physique susceptibles de favoriser la PAP des élèves scolarisés en classe spécialisée 
afin de poursuivre le travail entamé par cette étude. Une meilleure compréhension 
des mécanismes associés au mode de vie actif des jeunes, notamment ceux ayant des 
besoins particuliers, permet de cibler des actions pédagogiques à privilégier. À plus long 
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terme, le choix de stratégies d’enseignement permettant d’accompagner les élèves dans 
l’appréciation de leur progression et les impliquant dans leur démarche d’apprentissage 
semble primordial dans un but de maintien d’un mode de vie actif à plus long terme. Le 
développement des connaissances à ce sujet contribuerait à mieux comprendre comment 
favoriser la PAP de ces derniers, en plus de soutenir les enseignants dans leur rôle auprès 
des élèves, ce qui, ultimement, pourrait procurer des bénéfices importants aux élèves de 
classes spécialisées. 
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Annexe A
Syntaxe pour l’analyse du modèle hypothétique
Les éléments précédés d’un point d’exclamation (!) ne sont pas considérés dans la 
syntaxe.
TITLE: Modèle 1
DATA : FILE IS fichier de données.dat ;
VARIABLE: 
NAMES ARE type climm1-climm7 climp1-climp6 butsm1-butsm3 butspa1-butspa3 
butspe1-butspe3 sc1-sc5 attpap1-attpap6 pap;
USEVARIABLES climm climp butsm butspa butspe sc attpap pap;









ANALYSIS: ESTIMATOR IS MLR;
MODEL:
pap on attpap;
attpap on butsm butspa butspe;
butsm on climm sc;
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butspa on climp sc;
butspe on climp sc;
sc on climm climp ;
butspe with butspa;
climm;!Exige le calcul de la moyenne afin que les données manquantes soient comblées 
et que les sujets soient conservés dans l’analyse du modèle de pistes causales.
climp;!Exige le calcul de la moyenne afin que les données manquantes soient comblées et 
que les sujets soient conservés dans l’analyse du modèle de pistes causales.
OUTPUT: SAMPSTAT Standardized modindices(all) residual;
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Annexe B
Syntaxe pour l’analyse du modèle ajusté
TITLE: Modèle 2
DATA: FILE IS fichier de données.dat ;
VARIABLE: 
NAMES ARE type climm1-climm7 climp1-climp6 butsm1-butsm3 butspa1-butspa3 
butspe1-butspe3 sc1-sc5 attpap1-attpap6 pap;
USEVARIABLES climm climp butsm butspa butspe sc attpap pap;









ANALYSIS: ESTIMATOR IS MLR;
MODEL:
pap on attpap;
attpap on butsm butspa butspe;
butsm on climm sc;
butspa on climp sc;
butspe on climp sc;
sc on climm climp;
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butspe with butspa;
attpap on sc ;!Relation ajoutée.
attpap on climm ;!Relation ajoutée.
pap on sc ;!Relation ajoutée.
climm;!Exige le calcul de la moyenne afin que les données manquantes soient comblées 
et que les sujets soient conservés dans l’analyse du modèle de pistes causales.
climp;!Exige le calcul de la moyenne afin que les données manquantes soient comblées et 
que les sujets soient conservés dans l’analyse du modèle de pistes causales.
OUTPUT: SAMPSTAT Standardized modindices(all) residual; 
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Annexe C
Syntaxe pour l’invariance de configuration
  !DATA, VARIABLE, DEFINE et ANALYSIS : Voir syntaxe du modèle ajusté (Annexe 
B)
  MODEL:!Tous les paramètres sont libres d’être estimés.
  !EQUATIONS FACTOR PATHS
  pap on attap*    (P1) ;
  attap on butsm*  (P2) ;
  attap on butspa* (P3);
  attap on butspe* (P4);
  butsm on climm*  (P5);
  butsm on sc*     (P6);
  butspa on climp* (P7);
  butspa on sc*    (P8);
  butspe on climp* (P9);
  butspe on sc*    (P10);
  sc on climm*     (P11);
  sc on climp*     (P12);
  attap on sc*     (P13);
  attap on climm*  (P14);
  pap on sc*       (P15);
 !FACTOR MEANS;
  [climm*] (M1);
  [climp*] (M2);
  
  BUTSPA with BUTSPE (cov1);
  
  MODEL CS:
  !EQUATIONS FACTOR PATHS
  pap on attap*    ;
  attap on butsm*  ;
  attap on butspa* ;
  attap on butspe* ;
  butsm on climm*  ;
  butsm on sc*     ;
  butspa on climp* ;
  butspa on sc*    ;
  butspe on climp* ;
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  butspe on sc*    ;
  sc on climm*     ;
  sc on climp*     ;
  attap on sc*     ;
  attap on climm*  ;
  pap on sc*       ;
  !FACTOR MEANS
  [climm*]  ;
  [climp*]  ;
  BUTSPA with BUTSPE;
  OUTPUT: SAMPSTAT Standardized modindices(all) residual; 
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Annexe D
Syntaxe pour l’invariance structurelle
!DATA, VARIABLE, DEFINE et ANALYSIS : Voir syntaxe du modèle ajusté (Annexe 
B)
MODEL:!Les relations (paths) entre les variables sont contraintes à égalité.
  !EQUATIONS FACTOR PATHS
  pap on attap*    (P1);
  attap on butsm*  (P2);
  attap on butspa* (P3);
  attap on butspe* (P4);
  butsm on climm*  (P5);
  butsm on sc*     (P6);
  butspa on climp* (P7);
  butspa on sc*    (P8);
  butspe on climp* (P9);
  butspe on sc*    (P10);
  sc on climm*     (P11);
  sc on climp*     (P12);
  attap on sc*     (P13);
  attap on climm*  (P14);
  pap on sc*       (P15);
 !FACTOR MEANS;
  [climm*] (M1);
  [climp*] (M2);
  
  BUTSPA with BUTSPE (cov1);
  
  MODEL CS:
 !EQUATIONS FACTOR PATHS
  pap on attap*    (P1);
  attap on butsm*  (P2);
  attap on butspa* (P3);
  attap on butspe* (P4);
  butsm on climm*  (P5);
  butsm on sc*     (P6);
  butspa on climp* (P7);
  butspa on sc*    (P8);
  butspe on climp* (P9);
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  butspe on sc*    (P10);
  sc on climm*     (P11);
  sc on climp*     (P12);
  attap on sc*     (P13);
  attap on climm*  (P14);
  pap on sc*       (P15);
  !FACTOR MEANS
  [climm*]  ;
  [climp*]  ;
  BUTSPA with BUTSPE;
  OUTPUT: SAMPSTAT Standardized modindices(all) residual;
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